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Desenvolupament de les cadenes del canvi* 
Ivor Goodson** 
Podríem dir que, d'alguna manera, les propostes de canvis educatius 
s'assemblen als partits polítics. Aquests representen una "coalició» d'inte-
ressos i projectes que s'agrupen sota un nom comú i un punt de partida 
particular. Com més harmonics són aquests elements separats deis pro-
jectes i deis interessos, més poderós sera el moviment social que trobem 
darrere d'un partit o d'un canvi educatiu 
En aquest article hem definit un nombre de diferents nivells deis pro-
cessos de canvi educatiu: I'intern, I'extern i el personal. Com més inte-
grats i harmonitzats es trobin, més possibilitats tindrem que el moviment 
social que empeny el canvi educatiu pugui prendre forga. Per tant, en certs 
moments, els elements es poden trobar estretament interrrelacionats i inte-
grats. Altres vegades, en canvi, es fara evident un alt grau de separació, 
pero, fins i tot en aquests períodes de separació, les diferents parts conti-
nuen mantenint una forta relació. 
El més probable és que un d'aquests elements aconsegueixi primacia 
a I'hora de dirigir el canvi educatiu en un període historic concret, i do-
minara durant un temps la "coalició del canvi», en aquest sentit. És per 
aixo que, en les décades deis anys 60 i 70, sovint dominava el canvi intern 
i, immediatament després, venia un període on eren interessos més ex-
terns els que condu'len el procés de canvi. Actualment som a punt d'en-
cetar una etapa en la qual pren forga la iniciativa personal en un món on 
cada vegada és més potent el que Giddens anomena "la política de la 
vida personal». 
• Conferencia pronunciada, amb el títol original "Chains 01 Curriculum Change", el dia 
30 de mar<;; de 2000 al Saló de Graus de la Facultat de Pedagogia de la Universitat de Bar-
celona. 
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Proeessos de eanvi i períodes histories 
Per comengar, podríem revisar les pautes de coalició E~ducativa durant 
la segona meitat del segle XX, En el període de la postgumra, el poder in-
tern professional deis educadors experimenta un creixerrent substancial. 
En aquest període de «la guerra freda» entre ideologies pJlítiques, trobem 
els valors empresarials capitalistes enfrant d'un sistema de praducció 
comunista, A Occident, es van promoure les polítiques sClcials igualitaries 
i els sistemes d'educació pública com a vehicles per assJlir objectius co-
muns i béns socials, Els valors empresarials i el sector privat vivien dins 
una «economia mixta», en la qual els sectors públics prove'ien la majoria 
de «serveis públics» als sistemes nacionals, 
Durant aquest període, que va durar fins ben entrats els anys 70 i, fins 
i tot els 90, en alguns pa'isos (per exemple, el Canada), els educadors 
gaudien de forga autonomia professional. Es deixava gran part del canvi 
educatiu en mans d'experts interns, per tal que I'inicies~:in i el definissin, 
En aquestes circumstancies históriques de considerab e autonomia pro-
fessional, la teoria del canvi cerca les fonts d'iniciació i pomoció del can-
vi cap als grups educatius «interns vers els sistemes escolars», Per tal de 
conceptualitzar el canvi curricular deis anys 70, vaig des~nvolupar un mo-
del que examinava a fons els «assumptes interns» del canvi i el compara-
va amb <<les relacions externes» del canvi, 
Canvi edueatiu intern 
En mirar, per exemple, el canviant currículum de les escoles secunda-
ries que se centra en les assignatures, jo, personalmen':, vaig argumentar 
que les assignatures escolars passaven per quatre estéldis a mesura que 
els nous canvis s'anaven efectuant: 
1, La invenció o formulació del canvi pot sorgir de les icees o les activitats 
deis grups educatius, a vegades com a resposta a le~: opinions rebudes; 
o deis estímuls del món extern (forces de canvi exterr indirectes); o com 
a res posta a les noves direccions intel'lectuals i a la' disciplina, o a les 
noves exigéncies deis escolars (forces de canvi inlern més directes), 
El desenvolupament deis estadis, en aquesta teoria, del canvi, queden 
ben reflectits en el treball de Bucher i Strauss sobre ,,~om varien les pro-
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fessions (1976). ElIs havien defensat que les formulacions del nou can-
vi, les noves idees i les invencions, normalment existien en molts indrets 
durant un període de temps, pero que només s'incorporava un petit 
nombre d'aquestes formulacions de canvi. 
2. Promoció o implementació del canvi. En els currículums escolars, 
s'impartiran i es promocionaran assignatures noves «sempre que els 
individus s'interessin per la nova idea, no només com a contingut in-
tel'lectual, sinó també com a mitja per formar una nova identitat 
intel'lectual i especialment un nou rol ocupacional» (Ben-David i Co-
lIins, 1966). 
La res posta deis professors de manualitats, de ciéncies i de matemati-
ques envers la tecnologia informatica, planteja la qüestió que estem 
tractant. La promoció del canvi sorgeix de la percepció de les possibi-
litats de millores basiques en el rol i I'estatus ocupacional. 
3. Legislació o establiment de la política del canvi. A mesura que els canvis 
s'anaven formulant més sovint, i que els grups interns d'educadors co-
men~aven a implementar-los, es va necessitar -perqué es pogués establir 
i garantir el seu fian~ament- el suport de les circumscripcions1 o les 
polítiques (Meyer). El canvi legislatiu s'associa al desenvolupament i man-
teniment d'aquests discursos, o bé legitimant la retorica que dóna suport 
automatic a I'activitat que els grups externs etiqueten correctament, tant si 
es tracta de «ciéncia» o de «notes SAT»,2 «examens regents>} o «tria 
deis pares». 
4. Mitificació o canvi permanent. Un cop s'ha aconseguit el suport extern 
per a una categorització del canvi, es poden portar a terme un ampli 
ventall d'activitats. Els límits d'acció sota la nova política del canvi són 
qualsevol de les activitats que amenaci la retorica legitimadora i, per 
tant, el suport de la circumscripció. Dintre deis seus límits, s'ha acon-
seguit el canvi i ha esdevingut mític, o s'ha donat per suposat. Repre-
senta, essencialment, una lIicéncia que s'ha garantit amb tota la for~a 
de la Ilei i deis dirigents que hi ha al darrere. 
Aquest cas de la teoria del canvi ens dóna un exemple deis models de 
canvi que es generen internament. Durant el període que va seguir a la 
Segona Guerra Mundial, especialment els anys 70, tal com hem vist, la 
provisió del servei públic va ser deixada, majoritariament, en mans deis 
grups professionals. En I'educació, els mestres i els educadors es van en-
carregar d'iniciar i promoure el canvi educatiu. Mentre que, algunes vega-
(1) L'autor empra aquest mot alllarg de I'article referint-se a una comunitat acotada territorial-
ment, organitzada segons regidories i dipositária d'una representació electoral concreta. 
(2) Standard Assessment Test (proves estandaritzades d'avaluació). 
(3) Sistema d'avaluació de I'estat de Nova York que ha experimentat una gran expansió. 
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des, aquests canvis responien a estímuls externs, en gE'neral, el desen-
volupar'nent de I'opinió externa arribava en els últims estadis de I'establi-
ment del canvi. Es va definir el canvi, comengat i promogut internament, 
i més tard va haver de guanyar-se i mantenir el suport ex:ern per tal d'as-
segurar-se la legislació i I'establiment. Les relacions externes del canvi, 
malgrat ser cronologicament secundaries, sempre mantE:nien la seva pri-
macia quan es confrontaven assumptes de manteniment i generalització. 
Les relacions externes del canvi 
Fins als anys 70, la teoria del canvi es va centrar, principalment, en els 
canvis generats internament que els grups d'educadors 10rmulaven i pro-
movien. És important revisar aquest suposit i analitzar qJines pautes del 
canvi educatiu encara es mantenen, si tenim en compte lE:s canviants pau-
tes de globalització i control que s'han intensificat des dE I'any 1989. 
He mencionat en alguna altra banda que els agents, de canvi interns 
han d'afrontar, actualment, una crisi de posicionament (Goodson, 1999), 
en la qual I'equilibri de les forces del canvi ha estat invertit substancial-
ment. Donades les pautes actuals, es pot veure claramelt com la majoria 
deis canvis que s'estan iniciant i promovent, s'originen €In els cercles ex-
terns. En aquests casos, els agents de canvi interns es troben responent 
-no iniciant- els canvis. Aleshores, sovint, en Iloc de se/' agents de canvi 
progressius, prenen el paper de poc disposats, fins i tot de conser-
vadors envers el canvi extern iniciat. Com que el canvi r.o és la seva mis-
sió, propiament dita, és sovint mal rebut, ates que es considera alie. L'a-
gent del canvi intern progressiu pot esdevenir I'exponentl de canvi conser-
vador, amb una actitud poc receptiva envers els desitjos' externs. Aquesta 
és la crisi de posicionament per als exponents de canvi! interns. Els desit-
jos i impulsos que fomenten el canvi s'han arrabassat de les mans deis 
agents interns. 
Ates tot el que s'ha dit, la teoria del canvi ha de desenvolupar el sentit 
historic que s'ha mencionat anteriorrnent: quan el canvi ela la missió interna 
deis educadors i, més endavant, es desenvolupaven les relacions externes i 
s'assumia una voluntat educativa i un sentit d'apassionament i d'intencio-
nalitat. Avui dia, que els grups d'educadors són menys agents o aCom-
panyants d'iniciació, hem de desenvolupar una sensibilitat més afinada per 
al context, per a la varietat de microclimes i micropolítiqlles de les escoles. 
Per tant, Andy Hargreaves i jo mateix hem estat treballant en un pro-
jecte d'emplagaments diversos bo i examinant el canvi en escoles ameri-
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canes i canadenques. La nostra principal preocupació ha estat analitzar i 
comparar historicament les canviants condicions de can vi. La metodologia 
emprada ha estat, per tant, historica i etnografica (vegeu Hardgreaves 
1994, 1999; Goodson 1995). 
A les escoles estudiades, hem desenvolupat un arxiu historie deis canvis 
i les reformes que s'han provat dintre I'escola. Hem comengat a veure com 
el canvi educatiu segueix una serie de cicles, forga semblants als que se-
gueix I'economia. De fet, comencem a veure, ara, tal com Kongratirev plan-
tejava, que el canvi economic sovint tenia cicles d'ones curtes i lIargues, de 
manera semblant al que fa el canvi educatiu. En aquests cicles, les forces 
deis grups professionals interns i les circumscripcions externes oscil'len de 
forma molt marcada, i en fer-ho, afecten les forces del canvi i les teories del 
canvi associades que estem analitzant i definint. 
Passem a veure un exemple. L'Escola Sense Parets, a I'estat de Nova 
York, va ser fundada i promoguda per un grup educador intern cap a finals 
deis anys 60. Un grup s'encarregava d'establir un entorn d'aprenentatge 
urba, de caracter marcadament progressista, i va comengar a construir una 
nova infraestructura educativa a la ciutat de Rochester. Es va atreure una 
clientela estudiantil a mesura que els educadors anaven definint i promovent 
la seva missió educativa. Quan va arribar el moment, una amplia coalició 
d' «escoles» de pensament semblant va créixer, i es van intercanviar idees i 
materials. Les forces del canvi, aleshores, semblava que adoptaven alguns 
trets característics de moviment social. 
En les últimes etapes, I'escola va comengar a negociar amb circums-
cripcions externes -pares, empreses locals, consells escolars- i, arribat 
el moment, va esdevenir membre, per bé que innovador, del sistema es-
colar local. Més recentment, pero, les pautes de canvi havien comengat a 
canviar radicalment cap al model d'inversió mencionat anteriorment. Ara 
I'escola respon, principalment, al canvi desenvolupat pels grups externs. 
Per exemple, en el patrocini d'edificis nous i d'instal'lacions, ha estat 
vital el paper de I'empresa local, per exemple el Citybank. És així com 
el consentiment i la col'laboració deis interessos de I'empresa local ha 
comengat a influir en la política de I'escola. A més a més, els grups 
d'empreses locals han contribuH en gran manera a impulsar nous 
«estandards» educatius i a comengar i promoure majors canvis educa-
tius. Escales Sense Parets ha posat I'accent, de forma progressiva, en el 
treball de curs com una manera d'avaluació continuada de I'alumne. 
L'escola té ara el repte plantejat pel nou mandat, empes pel consell de 
comissionaris de I'escola, de presentar els estudiants als examens «re-
gents». Aixo transformara el context i el control del currículum escolar i, 
en fer-ho, canviara el mitja d'ensenyament i aprenentatge. En la nova 
dispensació s'ordena el canvi externament i només es pot negociar in-
ternament. 
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Ateses les mudables condicions del canvi, una combinació de métodes 
historics i etnografics ens permeten desenvolupar una teorió3. del canvi sen-
siblement contextualitzada. Una teoria arbitra entre les rela,:ions externes i 
els assumptes interns sota circumstancies historiques div.erses. En la si-
tuació actual, el nostre reformulat model de canvi comen<;a,a emergir de la 
forma provisional següent: 
a) Formulació del canvi: es discuteixen els canvis educatius en di-
versos cercles externs -inclosos els grups d'empresa-, en comités d'ex-
perts, grups de pressió com els «estandards significa neiJoci», i una va-
rietat de pares relativament novells. Sovint aquests canvis :;'assemblen als 
moviments mundials com els del Banc Mundial i del Fons Monetari In-
ternacional si mirem enrere. La majoria d'aquests canvis s'esdevenen en 
creure en la comercialització de I'educació i el Iliurament je serveis edu-
catius als «pares-consumidors», els quals són Iliures d'es,:ollir i de nego-
ciar les seves propies provisions. 
b) Promoció del canvi: grups externs amb diferents gr3.us d'implicació 
interna ho tracten de manera semblant. Reid (1984) diu: «Emergeixen for-
ces externes i estructures, no només com a fonts d'idees, consultes, estí-
muls i restriccions, sinó com a definidores i portadores dl~ categories de 
contingut, rol i activitat a les quals s'ha d'aproximar la práctica de les es-
coles per tal d'atreure suport i legitimització». 
e) Legislació del canvi: proporciona I'incentiu legal per tal que les 
escoles segueixin els canvis assignats externament. En alguns paYsos, 
s'avalua les escoles segons els resultats deis examens (e" publiquen Ilis-
tes competitives). S'han posat en marxa intents per connEctar el sou deis 
mestres amb la tasca duta a terme, a partir deis resultat:; deis examens 
deis alumnes. Aquesta legislació porta a un nou régim d'¡~scolaritat, pero 
permet que els mestres busquin les seves propies respcstes pel que fa 
a la pedagogia i el professionalisme. Sobretot, d'aquesta manera es le-
gislen les polítiques del canvi de I'escola i deis currículums, i la política 
d'avaluació, pero també es desenvolupa certa aLJtonomia! professional. A 
alguns pa'isos, per exemple els d'Escandinavia, aixo porta a una des-
centralització progressiva i a un nou impuls per a una renovada autono-
mia professional. Altra vegada veiem com, historicament, els sistemes de 
les nacions refracten els moviments mundials pel canvi. 
d) Establiment del canvi: mentre que el canvi extern s'ha establert 
sistematicament i legal, el poder es troba, principalmelt, en els nous 
acords de categorització de com funcionen les escoles, Iliurant el currí-
culum assignat, tot responent a la tria i demanda deis consumidors. 
Gran part de la comercialització de les escoles es dóna per su posada, 
avui dia, en molts paYsos, i en aquest sentit, ha obtingu: un estatus mi-
tologic. 
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Les circumscripcions externes empenyen, per tant, les noves forces 
del canvi, i han seguit els moviments sísmics de I'última década a I'hora de 
promoure la comercialització i la globalització. Pero aixo només és el prin-
cipi de la historia. Com s'ha dit anteriorment, les escoles són grans ma-
gatzems de memoria social i els seus procediments, practiques i profes-
sionals s'hi troben historicament involucrats. Els nous canvis, per tant, con-
fronten el que es podria anomenar «inércia contextual» o «refracció so-
cial». Qualsevol canvi que es mantingui sorgira de la col'lisió de les forces 
del canvi amb el context escolar historie. És per aixo que per analitzar el 
sosteniment del canvi hem d'entendre les condicions del can vi, i per fer-ho 
hem de desenvolupar els nostres estudis histories i etnografics. Aquesta és 
la raó per la qual en aquest treball hem demanat) amb insisténcia, un sen-
tit historie en les analisis, no exemptes d'alguna creenga escolar obscura, 
senzillament perqué no podem perseguir el sosteniment del canvi sense 
aquests acords. Sense una sensibilitat de context, les noves forces del 
canvi es poden enfonsar en la col'lisió amb les dures roques sedimenta-
ries del context escolar existent. Les forces del canvi assignades externa-
ment estan molt bé com a acció simbolica triomfant que declara el nou or-
dre del món, pero a menys que no desenvolupin la sensibilitat de context, 
el triomf pot tenir una durada curta i esdevenir, per tant, insostenible. En 
aquest sentit, un grau més alt de comprensió historica de la teoria del can-
vi és un projecte profundament pragmatic. 
Cadenes del canvi 
El que s'esta negociant actualment, seguint el període triomfant del 
mercat Iliure, són les cadenes del canvi. 
La cadena del canvi en el període de la postguerra va ser clarament 
anunciada. Tal com ha dit MacDonald (1991), en el període d'iniciació i pro-
moció es va donar primacia als objectius deis canvis interns: «Nosaltres, els 
innovadors, varem comengar sota un govern benigne i encoratjador i varem 
veure que el problema era principalment técnic, sota control professional». 
Amb governs socialdemocrates que promovien una política inclusiva, 
sovint la cadena del canvi que va des deis assumptes interns fins a les re-
laciones externes es va anar harmonitzant. 
El cofoisme triomfant que ha seguit al 1989 ha trencat la cadena del 
canvi, tot presentant els agents interns amb una crisi de posicionament. Els 
objectius del canvi han estat subvertits i invertits per una colla de propos-
tes generades externament, sobre les quals tenen poca influéncia, i, per 
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tant, poca acceptació o apropiació. El canvi, Iluny de ser IEl posició predi-
lecta de I'educador progressista, ha esdevingut sovint molEst i alié. 
A mida que el període triomfalista s'acosta al final, agems del canvi ex-
tern comencen a renegociar I'equilibri entre les forces interines i externes. 
Un cap més, en les arees com la pedagogia i altres ambit:; professionals, 
veiem que el can vi generat internament esta patrocinat i SE li dóna suport 
externament. Aquest canvi de «salut i peles!» sera, possiblement, més sos-
tenible i generalitzable. Quan revisem els models harm6nic:; deis períodes 
anteriors, podem veure una nova cadena del canvi per al futuro A continua-
ció voldria presentar un esquema de cadenes del canvi, ta com s'haurien 
de tornar a plantejar en el futur, amb altres maneres de treballar de nou la 
relació deis canvis amb les missions i projectes personals deis individus. 
Cadenes del canvi personal 
Cal que els nous models del canvi educatiu restableixin I'equilibri entre 
els assumptes interns, les relacions externes i les perspectives personals 
del canvi. La capacitat deis agents interns per refractar el canvi assignat 
extern és substancial, i, amb una baixa moral del personal: i una baixa in-
versió del personal, el canvi és més simb61ic que veritable. Si el canvi edu-
catiu ha d'anar des del terreny de I'acció simb61ica triomfalista fins al te-
rreny deis canvis substantius, s'haura de negociar un nOLl equilibri entre 
I'ambit personal, I'intern i extern, quan es porti a la practica. Només ales-
hores s'involucraran la sostenibilitat i la generalització, i les forces del can-
vi podran, realment, progressar. Els canvis fon;ats esdevindran, en aquest 
moment, forces del canvi a mida que les noves condiciolls per al canvi 
col'laboren amb els contextos existents de la vida escolar. 
Ja no és recomanable limitar la nostra tasca del canvi als models d'in-
ternalització o, fins i tot, d'externalització del canvi institucional. L'etern de-
fecte d'aquests models ha estat sempre el grau de desconnexió amb els 
projectes personals. En temps postmoderns, aquest problE~ma s'exacerba 
amb l'excel'léncia deis projectes individuals. 
Vivim en un món de negocis globals sense reglamentar. l:ler tant, s'estan 
dissolvent les institucions i les tradicions en un procés de reconstrucció o de 
degradació. Una de les pérdues d'aquests canvis colossals ha estat I'analisi 
social, la qual encara esta buscant el model que cal extingir de les institu-
cions socials i les formacions de prop6sits. L'analisi social ha 9sdevingut ana-
tomia social i morfologia social, buscant les entranyes morte::; de I'organitza-
ció de prop6sits. En un sentit real, ens trobem amb una forrr a d'arqueologia 
o d'anatomia que s'autopresenta com a una excel'léncia soc al. 
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Bona part de la teoria del canvi existent, especialment en educació, és 
del tipus arqueologic. Si prenem, per exemple, la feina de Hall i Hord en 
I'obra Change in Schools (1987), planteja, de forma poc usual, una preo-
cupació per I'autoprojecte. Pero rapidament es refocalitza cap a una preo-
cupació per la innovació institucional. Fan una Ilista deis «estadis de pre-
ocupació» sobre la innovació: 
Informativa: S'indica una atenció general per la innovació i I'interés per 
saber-ne més detalls. La persona sembla poc preocupada per ella matei-
xa en relació amb la innovació. La persona s'interessa per aspectes subs-
tantius de la innovació d'una manera desinteressada, com poden ser les 
característiques generals, els efectes i els requisits per emprar-Ia. 
Personal: L'individu esta poc segur de les exigéncies de la innovació, la 
seva poca traga per complir les exigéncies, i el seu paper en relació amb 
I'estructura de recompensa de I'organització, la presa de decisions i la 
consideració deis conflictes potencials amb les estructures existents o el 
compromís personal. També s'hi poden reflectir les implicacions financeres 
o d'estatus del programa per un mateix o pels col·legues. 
Gestió: Se centra I'atenció en els procediments i les tasques d'ús de 
les innovacions i el millor ús de la informació i els recursos. Temes relacio-
nats amb I'eficacia, I'organització, la gestió, la planificació i les exigéncies 
de temps, són els més rellevants. 
Conseqüéncia: L'atenció se centra en I'impacte de la innovació en I'es-
tudiant dins la seva esfera d'influéncia més immediata. Es focalitza en la 
importancia de la innovació per als estudiants, I'avaluació deis resultats 
deis alumnes, incloses la realització i les competéncies, i els canvis que es 
necessiten per millorar els resultats deis alumnes. 
Col'laboració: Es focalitza en la coordinació i cooperació amb els altres 
respecte a I'ús de la innovació. 
Re-enfocament: Se centra en I'exploració de beneficis més universals 
des de la innovació, incloent-hi la possibilitat de canvis majors o substitu-
cions amb una alternativa més poderosa. L'individu té idees definides so-
bre alternatives a la forma d'innovació proposada o existent. 
El que fa que aixo esdevingui un model de canvi profundament modern 
és la subordinació del projecte personal a I'institucional. Les institucions ho 
suporten, pero, mentrestant, la vida i la política quotidianes es viuen dins 
d'un marc nou. Cada vegada més, els individus viuen fora deis models ins-
titucionals i tradicionals -són, al hora, més lIiures i també més privats. La 
nostra analisi social els ha de recol'locar: en el terreny de les seves vides, 
en el terreny on també es du a terme la recerca pel significat. Per establir 
el lligam entre el que és institucional i el que és personal, cal conéixer la 
vida de cada persona i la seva historia d'objectius. Senge diu sobre els ob-
jectius que sorgeixen a les entrevistes amb líders de la indústria: 
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"Les entrevistes que serveixen de teló de fons d'aquest ca~lítol, m'han portat 
a fer un descobriment sorprenent. Malgrat que els tres líders, émb qui he parlat 
tenen el seu camp d'acció en indústries completament diferents -una de ser-
veis, tradicional, una empresa industrial tradicional; i una d'incustrial d'alta tec-
nologia-, i malgrat que els seu s punts de vista diferien sub:ltancialment, ca-
dascun semblava obtenir la propia inspiració de les mateixes fonts. Cadascun 
percebia una historia seriosa i uns objectius que es trobaven e arrere la seva vi-
sió, que hem anomenat la historia-objectiu, una pauta per esdevenir més ampla, 
la qual dóna sentit a les aspiracions personals i a les esperarees de la propia 
organització. Segons O'Brien, la historia té a veure amb I'ascen~;ió de I'home. Se-
gons Ed Simon, té a veure amb el fet de viure amb una orientaeió més creativa. 
Segons Ray Stata, té a veure amb la integració del pensament i I'acció. 
Ens varem adonar de tot aixo, un vespre després d'un Ilarg dia de feina, gra-
cies a la transcripció d'una cinta d'una de les entrevistes. Vaig eomen<;ar a veu-
re que aquests líders estaven fent quelcom de diferent del que era únicament 
explicar histories; en el sentit d'emprar histories per ensenyar Ills Ili<;ons o trans-
metre trossets de saviesa. Estaven explicant la historia -el pe' qué i el com del 
que feien, com les organitzacions necessitaven evolucionar, i (om aquesta evo-
lució forma part d'alguna cosa més amplia-o Tal i com he deixat veure anterior-
ment, m'he adonat que amb líders carismatics que he conegut, aquesta historia 
més amplia era comuna a tots ells, i a la inversa, molts gestors, també compe-
tents en lIoes de responsabilitat, no eren líders de la mateixa manera precisa-
ment perqué no sabien veure aquesta historia més amplia. 
La historia-objectiu del líder és tant personal com universal. Defineix la feina 
de la seva vida. Ennobleix els seus esfor<;os, i li manté, d'altm banda, una hu-
militat duradora que fa que no es prengui massa seriosament 'ni els éxits ni els 
fracassos. Li dóna un significat profund a la seva visió, un paisatge més ampli 
on se situen els seus somnis personals i els seu s objectius ccm a motile en un 
lIarg viatge. Pero el més important és que la historia és essen::ial per a I'habili-
tat de liderar. Col'loca la finalitat de I'organització, la seva ral) de ser, dins un 
context d'on venim i cap on anem; on el nasa/tres va més enlla de I'organització 
propiament dita per arribar a tota la humanitat de manera mes amplia. En aquest 
sentit, ells, naturalment, veuen la seva organització com un VEihicle per aportar 
aprenentatge i canvi a la societat. Aquesta és la for<;a de la hi¡;toria-objectiu: fa-
cilitar un únic conjunt d'idees integradores que dóna sentit a tots els aspectes 
de la tasca del líder» (Senge, 1995, pago 346). 
El centralisme de les preocupacions internes/personalH s'ha anat evi-
denciant en estudis sobre la vida institucional. Sheely (1981) ha argumen-
tat en el seu estudi sobre individus innovadors, que amb Jn canvi extern 
de la situació, una transformació de la feina o circumstancies institucionals, 
«el procés sempre havia comen<;at amb un canvi intern I~n els planteja-
ments basics». El canvi, per tant, sovint comen<;a amb una transformació 
o amb les percepcions, projectes i tendéncies personal~. deis individus 
vers I'ambit institucional i social. 
Així doncs, és adient posar al canvi personal en un lIoc primordial en la 
nostra analisi del canvi -aixó representa les teories del canvi institucional 
en les seves ments-. Aquestes teories tracten com fer que les persones 
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de les institucions canvi"in. Ens centrarem en com els individus canvien 
interiorment i com aquest canvi es converteix en institucional. 
La cadena del canvi en assumptes personals segueix una seqüéncia 
comuna: 
Fases del procés creatiu Fases d'un episodi reeixit 
Preparació Anticipació 
Reunir impressions i imatges Imaginar-se un mateix en el proxim 
Incubació estadi de la vida 
Abandonarles incerteses Separació i incubació 
Immersió i iHuminació Abandonar una identitat duradora 
Intervenció creativa-risc Expansió 
Revisió Intervenció deliberada 
Estructuració conscient i edició en un conflicte a la vida-risc 
del material creatiu Incorporació 
Inactivitat: una pausa creativa Crítica i integració deis nous 
per autoabastiment aspectes personals 
Inactivitat: per un descans, 
per una gratificació i per alliberar-se 
de I'estrés del canvi 
Sheehy, 1981 
El treball de Sheehy demostra com cadascú es troba implicat en el can-
vi actual i en la renegociació sobre com s'organitzi la seva vida. Si la gent 
ha d'aportar les crucial s disciplines de passió i finalitat en els seus projec-
tes institucionals, aleshores aquestes missions institucionals han d'arribar i 
connectar amb els objectius personals. (Vegeu Fullan 1999 i el treball en 
curs de Hargreaves sobre les emocions)4 A I'escola és el paper deis mes-
tres qui canvia les teories i els projectes, que ignoren I'aspecte personal i 
que estan abocad es a acabar Iluny deis seus objectius. Calen models de 
canvi que busquin sistematicament la integració deis sectors interns, ex-
terns i personals en les noves cadenes del canvi. La secció final defineix 
temptativament un model de canvi que podria explorar aquesta integració: 
Cadenes de canvi 
Missió 
Micropolítica 
Treball de memoria 
Moviment 
Institucionalitzar 
Practiques institucionalitzades 
Fer-ho comunitari 
Generalitzar 
(4) També Hargreaves, A.: "Sentir-se mestre: les emocions d'ensenyar i el canvi educatiu», a 
Temps d'Educaciá. Barcelona, núm. 22, 2n. semestre 1999, pp. 271-292. 
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1) Mlssló: INSTITUCIONALlTZAR 
En la nova era, els agents externs definiran i renegociaran una missió de 
canvi. Aquesta missió acceptara des del comenyament -mertre respectin les 
forces externes del canvi- que el seu acompliment estaré. centralitzat en 
les mans deis agents escolars interns i estretament Iligats alles seves preo-
cupacions i projectes personals. Per poder reeixir, el canvi ha de formar part 
de la seva missió. Sense una inversió interna i una apropiació, el canvi sera 
ressentit i dur; en cap cas sera una garantia de sostenibilitat i generalització. 
La institucionalització depén, doncs, de I'acceptació d'una m .ssió interna, ca-
racteritzada per la passió, la finalitat, la inversió i I'apropiació. 
2) MICROPOLíTICA: PRAcTIQUES INSTITUCIONALlTZADES 
En negociar les missions internes, la micropolítica del canvi és basi-
ca. Les missions del canvi s'han d'integrar en les noves practiques insti-
tucionalitzades. Aquest és el nucli de la cadena del can'/i. La feina, les 
tasques, les preocupacions i les eines deis professors sl)n el centre de 
I'educació. Canviar I'educació és canviar la feina deis prcfessors. La de-
licada micropolítica de negociar noves practiques profe:,sionals no pot 
ser assolida només a través de la inspecció ordenada externament i la 
retribució segons els resultats. Cal que hi hagi una renegociació interna. 
S'han de tractar aquestes renegociacions seguint la mé~: curosa micro-
política interna. Cada escola té la seva propia micropcdítica instintiva, 
semblantment a com cada escola té la seva propia ecologia. Passejar 
pel «jardí secreto> de I'escola és un procés molt perillós, val més deixar-Io 
en mans deis qui coneixen bé la se va propia ecologia. No volem dir amb 
aixo que s'ha de permetre que cada escola <daci la seVE». S'han definit 
noves missions. La qüestió és com assegurar que es defineixin i s'ac-
ceptin practiques institucionalitzades que segueixen noves missions de 
canvi. 
3) TREBALL DE MEMORIA: FER-HO COMUNITARI 
Una gran part de la negociació del canvi significa conf'ontar la memo-
ria existent de les escoles amb les practiques escolars. Aquestes memo-
ries del que constitueix <<I'escola», <<les assignatures», «I'e1senyament», a 
més a més de trobar-se en la ment deis agents interns, e:: troben immer-
ses historicament i crucialment en la comunitat més extem:a. 
Potser I'aspecte més oblidat de la teoria del canvi és la necessitat de 
desenvolupar una atenció comunitaria vers les noves reforlles. En el perí-
ode de la postguerra, la coalició entre professionals i govnrn sovint va te-
nir prioritat sense el degut coneixement de I'opinió de la comunitat local o 
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de la nova dispensació del canvi. La comunitat necessitara involucrar-se 
en la definició i la negociació de les iniciatives de la reforma. 
4) MOVIMENT: GENERALlTZACIÓ 
Sovint les cadenes del canvi es consideren moviments socials a petita es-
cala. Les noves missions són practiques definides i iniciades, recolzaments 
mobilitzats i finalment formacions de coalicions. En períodes anteriors, les 
escoles progressistes havien format sovint coalicions amb escoles de pen-
sament semblant. El coneixement de la caracterització de les forces del 
canvi podria desenvolupar la capacitat de sostenir i generalitzar les mis-
sions de canvi a través de la secció interna, externa i personal. 
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Uno de los temas centrales 
de la práctica educativa ra-
dica en los procesos de 
cambio que tradicional-
mente han protagonizado 
los docentes. En los últi-
mos tiempos los cambios 
han sido promovidos des-
de el exterior, generándose 
una dinámica en la que in-
ciden diversos sectores. 
El autor propone una inte-
gración de los distintos 
agentes que intervienen en 
los procesos educativos a 
fin de promover los proce-
sos que han de conducir a 
una mejora de la educa-
ción. 
Abstracts 
L'un des thémes centraux 
de la pratique éducative se 
base sur les processus de 
changement que les en-
seignants ont de fat;on tra-
ditionnelle protagonisés. 
Dans les derniéres années, 
les changements ont été 
promus depuis /'extérieur, 
génerant ainsi une dynami-
que dans laquelle divers 
secteurs jouent un r6le. 
L'auteur propase une inté-
gration des divers agents 
qui interviennent dans les 
processus éducatifs afin de 
promouvoir les processus 
qui devraient déboucher 
sur une amélioration de /'é-
ducation. 
Reflexions i recerques 
One of the central themes 
of educational practice are 
the processes of change 
that have traditionally been 
instigated by teachers. In 
recent times, such changes 
have been instigated from 
outside, giving rise to pro-
cesses in which various 
sectors are involved. The 
article propases the inte-
gration of the various 
agents that intervene in the 
educational processes in 
arder to ensure that they 
lead to an improvement in 
education. 
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